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OPPIMISTA TUKEVA
KESKUSTELU

Uusi opetussuunnitelma ja vuorovaikutus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilai-
den vuorovaikutus ja ajattelutaitojen kehittyminen, vuorovaikutuk-
selliset oppimisympiristot ja oppimisen tavat sekd oppilaan aktii-
vinen toiminta korostuvat laaja-alaisten oppimiskokonaisuuksien
myoOtd entisestddn (Opetushallitus 2014, 20—24). Niinpi niiden
tulisi ndkyd yhi selvemmin myds opetuksessa. Oppimisen katso-
taan parhaimmillaan tapahtuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
Opettajan ja vertaisten kanssa (Vygotsky 1982). Oppilaan oppimi-
sen sekd ajattelun taidot kehittyvit, kun opettaja tukee oppilaiden
vilistd vuorovaikutusta vertaisryhmassd sekd oppilaiden ja opetta-
jan vililli. Ndin yhdessi oppimisen ja tekemisen taidot korostu-
vat (ks. Opetushallitus 2014). Sosiokulttuurisen ndkemyksen mu-
kaan ymmirrys maailmasta rakentuu vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. Vygotskyn mukaan lapsen kieli ja ajattelu kehittyvit hinti
itseddn taitavampien osallistujien kanssa sosiaalisessa yhteisossi ja
ymparGivissd kulttuurissa. Lasten ajattelun kehittyminen edellyttii
keskustelua, jossa opettaja ja oppilaat etsivit yhdessi vastauksia ky-
symyksiin tai tietoa kisiteltdvisti asiasta. Yhdessi keskustellen poh-
ditaan ja arvioidaan esiin tulevia ndkemyksid, yhdessi syntyy uusia
ajatuksia sekd mielipiteitd, ja ajatteluun yhdistetddn aiemmin opit-
tua ja koettua. Tietoa rakennetaan yhteistydssi.

Aidinkielen tavoitteissa korostuvat lukemisen ja tekstien tuotta-
misen taitojen kehittymisen rinnalla erityisesti vuorovaikutustai-
dot. Oppilaita tulisi ohjata vahvistamaan taitojaan toimia erilaisissa
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vuorovaikutustilanteissa. Oppilaiden kieltd, ilmaisua ja mielikuvi-
tusta tulisi my6s kehittid vuorovaikutuksen avulla. Alkuopetuksessa
1.=2. luokilla piipaino on vuorovaikutustaitojen (kuuntelemisen,
kysymisen, vastaamisen Ja ajatusten kertomisen) harjoittelussa eri-
laisissa vuorovaikutustilanteissa ja ryhmissd. Alakoulun 3.-6. luo-
killa tavoitteina ovat vuorovaikutustaitojen vahvistaminen turval-

lisessa ympiristdssi seki toimiminen rakentavasti ja vastuullisesti
vuorovaikutustilanteissa. Vuosiluokilla 7.~9. pyritddn erityisesti
monipuolistamaan oppilaan vuorovaikutustaitoja erilaisissa viestin-
tatilanteissa. Jatko-opinnoissa ja tyGeldmaissd tarvittavat vuorovaiku-
tustaidot suuntaavat oppimista.

Keskustelun ja tiedonrakentamisen taidoilla on merkitystd op-
pilaiden koko elimiin, elinikiiseen oppimiseen ja elimin merki-
tyksellisyyteen (Kumpulainen & Lipponen 2010; Rasku-Puttonen
2008). Vuorovaikutukseen olennaisesti liittyvdt keskustelutaidot
ovat kehittyvid taitoja, joiden tukeminen tulis aloittaa jo ensim-
madisestd luokasta lihtien. Keskustelutaitojen avulla luokkahuoneil-
mapiiristd sekd koulun ja kodin yhteisty6std voidaan tavoitteellisesti
rakentaa avoin, hyviksyvi ja kaikkien yksiléllisyytti arvostava. Uusi
opetussuunnitelma (Opetushallitus 2014) haastaa opettajia etsi-
madn tapoja, joilla keskustelu tulee osaksi luokan toimintakulttuu-
ria.

Koulu on muutoksessa, ja tulevaisuuden tietoyhteiskuntamme
edellyttid oppilailta uutta otetta oppimiseen. Sen tulisi olla kriit-
tistd ja itseohjautuvaa. (Rasku-Puttonen 2013, 13.) Oppimaan op-
pimisen taidot ja oman oppimisprosessin tiedostuminen korostu-
vat. Namd mahdollistuvat vuorovaikutuksellisessa oppimisessa ja
keskustelussa.

Oppimista tukeva keskustely

Koulussa kiydiin monenlaisia keskusteluja opettajan ja oppilaiden
valilld sekd oppilaiden kesken. Mukana voi olla koko luokka tai pieni
ryhmd oppilaita, ja joskus taas opettaja keskustelee yhden oppilaan
kanssa tai oppilaat keskustelevat keskendin. Keskustelua voi johtaa
Opettaja tai oppilas, ja aina silli ei ole puheenjohtajaa lainkaan. Ha-
vaintoja, ilmiéiti ja nikékulmia tarkastelevalla puheella on tirkei



osa oppimisessa (Littleton & Howe 2010, 6). Se mahdollistaa op-
pilaiden aktiivisen osallistumisen luokkahuonevuorovaikutukseen
(Scott, Mortimer & Aguiar 2006).

Alexander (2008) erottaa toisistaan tavallisen keskustelun ja oppi-
mista tukevan keskustelun. Tavallisessa keskustelussa jaetaan ideoita,
ajatuksia ja tietoja tai ratkotaan ongelmia. Hinen mukaansa keskus-
telu on oppimista tukevaa, kun puhe on vastavuoroista, osallistujat
kuuntelevat toisiaan, kertovat ajatuksiaan ja pohtivat asiaa eri niko-
kulmista. Jokainen mukanaolija voi osallistua vapaasti ja sanoa ajatuk-
siaan, ja osallistujat kannustavat seki auttavat toinen toistaan. Keskus-
telussa my6s rakennetaan tavoitteellisesti ja tarkoituksellisesti yhteistd
ymmarrystd. Keskustelussa aktivoidaan aikaisemmat tiedot ja pohdi-
taan, miten uusi asia liittyy nithin. Opittavaa tarkastellaan useista ni-
kokulmista sekd mietitiin, ovatko uudet ja vanhat tiedot ristiriidassa
keskenddn. Keskustelussa pyritiin luomaan yhteinen nakemys opitta-
vasta pohtimalla siti kriittisesti.

Luokkakeskustelujen muuttuminen oppimista tukevaksi keskus-
teluksi edellyttdisi luokan roolien muutosta. Tutkimusten (Alexan-
der 2008; Hannula 2007) mukaan pienryhmikeskusteluissa, joissa
opettaja toimii ainoastaan keskustelun auttajana, lapset osoittavat
puheensa suoraan ryhmin toisille lapsille ja keskustelu kehittyy vi-
hitellen kohti dialogia, jossa oppilailla on mahdollisuus symmet-
riseen ja tasa-arvoisempaan vuorovaikutukseen kuin opettajan ja
oppilaiden vélisessi keskustelussa. Keskusteluissa oppilaiden pu-
heenvuorot lisidntyvit ja samanaikaisesti opettajan puheen miira
vihenee. Oppilaiden puheenvuorojen lisiiminen luokassa ei kui-
tenkaan automaattisesti kehiti oppimista tukevan keskustelun syn-
tymistd eli perustelemisen ja kyseenalaistamisen taitoja seki kriit-
tistd ajattelua. Uusi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(Opetushallitus 2014) edellyttidkin, etti opettajat ohjaavat oppilai-
den keskustelutaitojen harjoittelemista ja kayttavit keskustelua tie-
toisesti oppimisen vilineend kaikissa oppiaineissa ja sisiltalueissa.
Keskustelun perustaitojen (kuunteleminen, oman ajatuksen ilmai-
seminen ja perusteleminen seki toisen ajatusten kyseenalaistarni-
nen) harjoittelu aloitetaan jo ensimmaiselli luokalla.

Keskustelu sopii kaikkiin oppiaineisiin (Dawes 2011). Tirkedi
on, ettd jokainen oppilas saa puheenvuoron niissi keskusteluissa.
Niin harjoitellaan toisten ajatusten kuuntelemista, ja samalla op-
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pilaat kuulevat erilaisia ajatuksia ja nikékulmia seki oppivat, ettd
asioita voi tarkastella monin tavoin. Vaikka oppilaat vastaisivat sa-
malla tavalla, saa jokainen puheenvuoron. Kun oppilas on aktiivi-
sesti mukana keskustelussa eiki vain kuuntele sivusta, hin oppii
enemman. Jos lapsi ei sano keskustelussa mitiin, hin myés menet-
tdd mahdollisuuden harjoitella keskustelemista. Kun oppilaat haas-
tavat ja kyseenalaistavat toistensa ideoita, he pakottavat puhujan sy-
vemmille ajattelussaan puolustaessaan mielipidettiin. Keskuste-
lussa syntyvi erimielisyys tuo mukaan monipuolisia nikokulmia, ja
ne houkuttelevat oppilaita tarkastelemaan asiaa eri puolilta eiki vain
hyvéksymiin omaa kisitystiin (Almasi 1995).

Dialoginen tila

Pelkkd keskustelutaitojen harjoittelu ei takaa oppimista tukevaa dia-
logia. Hannulan (2012) tutkimuksessa kolmasluokkalaisten pien-
ryhmakeskusteluissa syntyi toisinaan dialoginen tila, joka mahdol-
listi yhteisen ymmirtimisen rakentamisen. Dialoginen tila (ks. ku-
vio 1) muodostuu kolmesta elementisti. Ensimmiinen elementti
on keskusteluun annettu aika ja tila. Keskustelutilanteen tulee olla
turvallinen, jotta oppilaat uskaltavat esittii ajatuksia, joita sitten tar-
kastellaan kiireettémisti eri nikékulmista. Toinen elementti on kes-
kustelun tuki, jota osallistujat saavat opettajalta tai toisiltaan. Kolmas
tirked elementti on keskustelua virittivit resurssit. Pohdintaa syn-
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tyy esimerkiksi erilaisista teksteisti, tehtivisti, ongelmista ja mieli-
piteistd. Nimd kolme elementtii menevit osin paillekkdin, ja saat-
taa olla vaikea huomata, milloin on kyse keskustelun tuesta, keskus-
telua virittivistd resursseista tai ajan ja tilan antamisesta.

Aika ja paikka keskustelulle
Opettajan tdrked tehtivi on huolehtia luokan vuorovaikutuksesta
ja turvallisesta oppimisympiristésti (Barnes 200 8). Hin luo puit-
teet sekd ajan avoimelle ja haastavalle keskustelulle, johon kaikilla
oppilailla on mahdollisuus osallistua (Almasi 1995; Lefstein 2006;
Maloch 2002, 2004). Keskustelua syntyy turvallisessa ja kannus-
tavassa ilmapiirissd, jossa kuunnellaan ja kunnioitetaan monenlai-
sia mielipiteitd sekd nikékulmia. Yhteisen ymmadrtimisen rakenta-
minen edellyttdd osapuolten tasa-arvoista mahdollisuutta osallistua
keskusteluun (Arvaja 2005). Kun oppilaat kuuntelevat kannustavasti
toisiaan ja kysyvit nikemyksii muilta, keskustelu on symmetristi ja
tasa-arvoista (Rajala, Hilppd & Lipponen 2012). Kun lapset voivat
luottaa siihen, ettei heidin ajatuksilleen naureta, he uskaltavat ker-
toa omia mielipiteitddn ja ideoitaan (Clarke & Holwadel 2007; Fis-
her & Larkin 2008; McKeown & Beck 1999). Turvallisessa ryhmaéssi
lapset uskaltavat kysyd ja pyytii apua, jos eivat ymmadrrd toisiaan.
Keskustelussa esille tulevat erilaiset nikokulmat tuovat keskuste-
luun ristiriitoja. Kun oppilas kyseenalaistaa toisen oppilaan ajatuk-
sia, tamd joutuu puolustamaan mielipidettiin, jolloin hdnen oma
ajattelunsa syvenee. (Almasi 1995.) Turvallisessa ryhmissd oppilaat
voivat my6s vaihtaa mielipidettiin eivitki he kilpaile siit4, kuka on
oikeassa tai kuka vairissi (Wegerif 201 0). Keskustelussa on tirkeidi
positiivinen ilmapiiri, jossa on mahdollista kisitell3 my0s erimie-
lisyyksid. Toisia kunnioittava demokraattinen ilmapiiri ndyttdd kan-
nustavan kunnioittavaan keskusteluun ja piinvastoin. Tillin oppi-
laat kehittdvit yhdessd toistensa ajatuksia ja testaavat omaa ymmar-
rystddn. (Mcintyre 2007; Webb, Farivar & Mastergeorge 2002). Kes-
kustelu, johon kaikki luokan oppilaat saavat osallistua, on pohja las-
ten ajattelun kehittymiselle (Beck & McKeown 2001; Maloch 2002,
2004).

Ryhmin tulee olla riittivin suuri, jotta siini voi ilmeti erilaisia
ndkokulmia, mutta tarpeeksi pieni, jotta kaikilla olisi mahdollisuus
puhua. Sopiva pienryhmin koko on 3—4 oppilasta, jolloin oppilaat
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pystyvat osallistumaan, saavat puheenvuoron ja keskustelua syntyy.
(Barnes jaTodd 1978; Dawes 2004.) Pitkdjinteinen tyoskentely sa-
man ryhmin kanssa tukee oppilaiden keskustelutaitojen kehitty-
mistd. Hiljaiset oppilaat uskaltautuvat puhumaan ja sanomaan mie-
lipiteitddn, ja paljon iinessi olevat pysihtyvit kuuntelemaan muita.
Oppilaat, joilla on taipumus puhua paljon, harjoittelevat kuuntele-
mista ja toisten huomioon ottamista. (Chinn, Anderson & Waggo-
ner 2001.)

Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003, 65) toteavat:
"Oppimisympiristén toimintakulttuurin ilmapiiri vaikuttaa olen-
naisesti siihen, mitd on mahdollista oppia. Riittdvan turvallisessa
Oppimisympdristdssi on mahdollista ottaa riskejd, kyseenalaistaa
omaa ja toisten ajattelua ja heriti kysymiin vaikeita miksi-kysy-
myksid.” Vuorovaikutuksen avulla luodaan oppimisympiristd, jossa
kaikki voivat tuntea olonsa turvalliseksi ja tasavertaisiksi jiseniksi
luokkayhteisdssa.

Vuorovaikutuksellinen tuki keskustelulle

Oppilaat tarvitsevat keskustelussa jonkun johtamaan ja tukemaan
sitd. Opettaja on keskustelussa mukana aktiivisesti ja ohjaa keskus-
telua, houkuttelee lapsia mukaan ja pitdd keskustelun aiheessa. Hin
kuuntelee oppilaiden ajatuksia, tarttuu niihin ja johdattaa keskus-
telua niiden pohjalta. Kun lapsi ilmaisee ajatuksensa epdselvisti,
Opettaja auttaa hinti selventimaiin ajatustaan, niin etti kuulijat ym-
madrtavat. Hin kysyy, auttaa oppilaita 16ytimdin sanoja ja mallin-
taa ajatusten ilmaisemista. Opettaja johdattelee oppilaiden ajatuksia
eteenpdin kysymyksilliin. Niin toimien hin mallintaa keskustelua.
Opettaja kannustaa oppilaita ilmaisemaan nakemyksensi kisitelti-
vastd aiheesta, perustelemaan ajatuksiaan, pohtimaan erilaisia ni-
kékulmia ja vaihtoehtoja seki puolustamaan omia ajatuksiaan eri
mieltd olevien osallistujien kanssa.

Kun opettaja huolehtii, etti jokainen oppilas saa puheenvuoron
luokassa, hiljaisetkin oppilaat uskaltautuvat kertomaan ajatuksiaan
ja paljon dinessa olevat oppivat kuuntelemaan muita. Mielipiteiden
perusteleminen on hiljaisille oppilaille tehokas tapa osallistua luo-
kan keskusteluihin (Chinn ym. 2001). Istumajirjestykselli on yh-
teys keskustelun sujuvuuteen. Kun lapset nikevit toisensa, toisten
kuunteleminen on helpompaa ja puheenvuorot voi suunnata suo-



raan toisille oppilaille. Hevosenkengin muotoinen istumajdrjestys
mahdollistaa sujuvan keskustelun.

Oppilaat tukevat myds toisiaan keskustelussa, kun he tarttuvat
toisten ajatuksiin ja haastavat muita tarkentamaan ajatuksia. Oppi-
las voi my6s auttaa toisia sanallistamaan ajatuksia, kun he eivit osaa
sanoa tarkkaan miti ajattelevat. Heterogeeninen ryhmi tukee kes-
kustelutaitoja: taitava oppilas saa haasteita, kun hin toimii puheen-
johtajana ja vetid muita mukaan keskusteluun. T3llsin my0s hiljai-
sempi keskustelija saa dinensi kuulluksi ryhmadssi. Pienryhmikes-
kusteluissa oppilaat voivat olla opettajan roolissa: he kysyvit, kun
eivat ymmarrd, haastavat muita mukaan keskusteluun ja kyseen-
alaistavat toisten ajatuksia.

Keskustelun perussiinnoét (Dawes, Mercer & Wegerif 2004) tu-
kevat keskustelua. Ne ohjaavat oppilaita kuuntelemaan toisiaan, ky-
symaan toisiltaan ja ottamaan kaikki mukaan keskusteluun. Sddnnoe
ohjaavat myés oman ajatuksen perustelemiseen ja tukevat oppilaita
yhteisen ratkaisun etsimiseen.

Keskustelua virittdvdt resurssit
Keskustelu lihtee liikkeelle monenlaisista asioista, esimerkiksi: uusi
opeteltava asia, siihen liittyvit ennakkotiedot, tekstit, kuvat, arjen
tapahtumat ja ristiriitatilanteet koulun pihalla. Oppilaiden arjen ko-
kemukset ja valinnat virittivit moraalisia pohdintoja ja mahdolli-
sesti vaittelyd. Todellisia tilanteita muistuttavat moraaliset kysymyk-
set — pitddkd aina puhua totta vai onko tilanteita, joissa saa poiketa
totuudesta — ovat lapsille relevantteja ongelmia, joita he pohtivat
muutenkin kuin vain koulun keskustelutunneilla. Heidin on mah-
dollista samaistua tilanteisiin, silli he itse toimivat vilills epdrehel-
lisesti, vaikka tietdvit, miki olisi oikea tapa. Lapsilla on omia koke-
muksia vastaavista tilanteista. Keskusteluissa syntyy ristiriitoja, kun
oppilaat kertovat ajatuksiaan ja perustelevat niiti ja kun toiset ilmai-
sevat olevansa eri mielti. Keskustelu saattaa johtaa oppilaat yhteisen
ymmartimisen rakentamiseen. Kun keskustellaan teksteistd, niiden
tulisi olla lapsia kiinnostavia, heidin elimiinsi liittyvid ja mahdol-
lisesti itse valitsemiaankin.

Ongelmatilanteet, joihin ei ole olemassa yhtd oikeaa vastausta,
innostavat oppilaita ilmaisemaan omia kdsityksidin ja pohtimaan
eri ratkaisuvaihtoehtoja. Lapset kuuntelevat toisiaan, ideoivat laa-
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jentavat ideoita ja kehittivit seki testaavat ratkaisuja. Kun keskuste-
lussa vertaillaan ja arvioidaan ideoita, pddstddn toisinaan yhteisym-
mdrryksen rakentamiseen. Keskustelussa syntyvd yhteinen tavoite
virittad aktiivista keskustelua.

Kun oppilaat keskustelevat keskeniin ilman opettajaa, selkeit
strukturoidut tehtivit ja ohjeet tukevat keskustelua (Hannula 2012).
Suljetut kysymykset, joihin vastaus 16ytyy tunnilla luetusta tekstisti,
ohjaavat alkuvaiheessa kaikkia oppilaita vastaamaan, ja hiljaisetkin
oppilaat pddsevit niin keskusteluun mukaan. Avoimet kysymykset,
jotka mahdollistavat omien ajatusten ja ideoiden kertomisen, tuovat
keskusteluun erilaisia mielipiteiti. Keskustelut toimivat luonnolli-
sena eriyttamistilanteena, silli jokainen tuo siithen omat tietonsa ja
taitonsa. Heterogeenisen ryhmin keskustelussa kuuluu erilaisia ni-

kemyksid ja ideoita, joista kumpuaa ristiriitoja keskusteluun.

Tyoskentely luokassa

Opettaja ja oppilaat ovat koko koulupiivin ajan vuorovaikutuksessa.
Oppimista tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa
itsenaisesti, opettajajohtoisesti sekd vuorovaikutuksessa opettajan ja
vertaisryhmdn kanssa. Niinpi ei ole yhdentekevii, millaista vuoro-
vaikutuksen laatu on. Opetusmenetelmit ja -jarjestelyt tulisi suun-
nitella ja sovittaa niin, etti kaikilla oppilailla on tasavertainen mah-
dollisuus osallistua ja oppia. Timi edellyttid oppilaiden tarpeiden
tunnistamista ja niiden huomioimista. Heterogeenisessa oppilas-
joukossa timi asettaa melkoisen haasteen opettajalle. Tavoitetaanko
opetuksen avulla kaikki oppilaat, ja millaista palautetta oppilas saa
vuorovaikutuksessa toimiessaan? Oppilaiden huomioiminen, hei-
din saamansa palaute ja heidin kisityksensi omasta toiminnastaan
ovat yhteydessi oppilaiden oppimistuloksiin ja koulumotivaatioon.
(Ks. esim. Eskeld-Haapanen 2012; Spinath & Spinath 2005.) Op-
pilaat tarvitsevat tukea vuorovaikutuksen syntymiseen ja toteutta-
miseen. Vuorovaikutuksen pitid olla my6s hyvin suunniteltua, ja
keskusteluissa tulee olla selkeit siinnét. (Barnes 2008; Mercer &
Dawes 2008.)

Sosiokonstruktivistinen oppimiskdsitys korostaa vuorovaikutusta
ja sosiaalisia suhteita oppimisessa. Oppiminen tapahtuu sen mukaan



vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Kauppila 2007, 48.) Kauppi-
lan (2007) mukaan sosiaalinen vuorovaikutus edistij ja strukturoi
oppimista. Tiedonmuodostus- ja oppimisprosessit ovat kuitenkin
yksiléllisid. Sosiaalinen vuorovaikutus toimii ajattelun aktivoijana
ja mahdollistaa jaetun ymmirtimisen ryhmin kesken. (Kauppila
2007, 51.) Kommunikointi on vuorovaikutteista, opettajan ja oppi-
laiden tiedon vililld tapahtuvaa. Puhuminen ja tehtivien suorittami-
nen yhteistySssd tukevat uuden tiedon rakentumista (Pollard 2005,
262-263). Sosiaalisen vuorovaikutuksen tavoitteena on jaettuun
ymmartimiseen pyrkiminen. Ratkaisu koulutyén sujumiseen 16y-
tyy opettajan oppilaantuntemuksesta. Oppilas tulisi tunnistaa vuo-
rovaikutuksen onnistumiseksi, ei pelkdstidn vuorovaikutustaidoil-
taan vaan kokonaisena persoonallisuutena. (Kugelmass 2007, 2 75.)

Sosiokonstruktivismin mukaan opetuksessa opettajalla ja oppi-
lailla on molemmilla aktiivinen roolinsa vuorovaikutuksessa. Vaikka
oppiminen sosiokonstruktivismissa nihdiin yhteisélliseni, se on
kuitenkin my®és yksilllinen rakentumisprosessi. Oppilas konstruoi
oppimaansa henkilSkohtaisten tiedonkdsittelytaitojensa avulla poh-
tien ja reflektoiden. Opettajan rooli tissi prosessissa on toimia oh-
jaajana ja tukijana. (Kugelmass 2007, 274; Pollard 2005, 262-263.)

Huomio oppilaantuntemukseen vuorovaikutuksessa

Oppilaiden moninaisuus tulee esiin myés heidin tavassaan olla
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Joku oppilaista puhuu, vaikka
ei ole puheen aika eiki paikka. Toinen taas ei puhu mitiin eiki mis-
sddn tilanteessa. Jokaisella oppilaalla tulisi kuitenkin olla mahdolli-
suus osallistua ja rohkaistua luokassa kiytiviin keskusteluihin. Opet-
tajalla taas tulisi olla aikaa tehdi havaintoja oppilaiden yksilollista
tavoista suhtautua keskusteluun osallistumiseen ja sitoutumiseen.
Oppilaiden ohjaaminen vuorovaikutustilanteissa edellyttii opetta-
jan aiempia havaintoja oppilaiden toiminnasta luokkahuoneessa ja
niin sanotuissa vapaissa tilanteissa.

Oppilaasta tehtyjen havaintojen kirjaamisen ei tarvitse olla moni-
mutkaista eikd kovasti aikaa vievdi. Havainnot voivat olla esimer-
kiksi pdivimddrdlld varustettuja merkint6ji opettajan paivakirjassa
tai erilliseen vihkoon kirjattuja oppilashavaintoja. Jollekin opetta-
jalle voi olla luontevaa tehdi merkint6ji sihkéisessi muodossa, toi-
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nen taas tallentaa havaintonsa oppilaistaan valokuvina ja nauhoit-
teina. Tarkeinti kuitenkin havainnoinnissa on, ettd niihin doku-
mentteihin on mahdollista palata myS&hemmin.

Oikealla tavalla oppilaan keskustelutaitoja tukien opettaja voi
johdatella oppilasta kohti kehittyneempii vuorovaikutustaitoja.
Keskustelua ohjaamalla ja oppilaiden kommenteista palautetta anta-
malla opettaja voi auttaa oppilaita tarkastelemaan omia keskustelu-
taitojaan. Opettaja siis toimii keskustelutilanteessa mukana vuoro-
vaikutusta herkisti havainnoimalla ja kohdennettuja tukitoimia te-
kemilli. (Ks. myés Kohonen & Eskeld-Haapanen 2006, 35-36.)

Oppilaan osallistumista vuorovaikutukseen seurataan esimerkiksi
kiinnittdimilli huomiota oppilaan haluun ja kykyyn aloittaa keskus-
telu sekd hinen sitkeyteensi keskustelussa: Ottaako oppilas itsenii-
sesti ja aloitteellisesti puheenvuoron? Kuunteleeko hin muita? Ve-
taytyykd oppilas keskustelusta kokonaan, antaako hin muille pu-
heenvuoron vai puhuuko hin toistuvass muiden puheen piille?
Oppilaat my®6s sietivit eri tavoin vuoron odottamista ja pettymysta.
Jotkut myds hakevat huomiota puheenvuorollaan viemitti keskus-
telua eteenpdin, ja toisille on tirkeis olla aina samaa mielti muiden
kanssa. Toisinaan jollakin oppilaalla voi olla mielipide keskustelta-
Vvaan asiaan, mutta hin ei ehdi tai rohkene tuoda sitd esiin. Osa taas
kykenee johdattelemaan keskustelua eteenpain ja esittimain raken-
tavia kommentteja. Oppilaan piirteet keskustelijana tulevat esiin
toistuvasti samanlaisina ja ilmentivit samalla sekd hinen tempera-
menttiaan ettd hinen tapaansa oppia. (Vrt. Eskeli-Haapanen, Han-
nula & Lepola 2015, 37.)

Oppimistyylit, orientaatiot ja strategiat

Oppilaiden oppimistyylit, orientaatiot ja temperamentit vaikuttavat
sithen, miten he toimivat keskustelijoina. Oppimistyyleilli viitataan
sithen tapaan, jolla yksils Oppii parhaiten ja helpoimmin. Ne kuvas-
tavat yksilon kiyttimi ja suosimia tapoja lihestya, kisitelld ja jisen-
tdd oppimisen kohteena olevaa asiaa tai ilmi6td. Oppimistyylit ovat
my6s hyvin yksilllisii, ja niiden kiyttiminen on spontaania toi-
mintaa. (Pashler, McDaniel, Rohrer & Bjork 2008.) Opettajan teh-
tavind on pohtia yhdessi oppilaan kanssa, miki oppimisen tapa so-
pisi hinelle parhaiten. Tim3 mahdollistuy keskustelun avulla. Vuoro-




vaikutus oppilaiden vililli ohjaa oppijaa kertormaan omista ajattelu-
prosesseistaan muille. Samalla prosessit tulevat nikyviksi myés oppi-
jalle itselleen. Palautteen saamisen ja antamisen avulla ajatusten re-
flektointi mahdollistuu, oppimisen tarkastelusta tulee tietoista ja sen
kautta oppilaan on esimerkiksi mahdollista oppia omia oppimisen
strategioitaan. (Rauste-von Wright ym. 2003.) Opettajien tulisi siis
yhd paremmin kehittii toimintatapojaan vastaamaan oppilaiden yk-
sil6llisid tarpeita. Vuorovaikutuksessa oppiminen mahdollistuu kai-
kille oppilaille, kun opettaja tunnistaa oppilaiden oppimistyyleja,
oppimisen orientaatioita ja huomioi temperamentteja. Omalla tai-
totasolla oppiminen motivoi ja tukee oppimista (Eskeld-Haapanen
2012; ks. my&s Vygotsky 1982). Opettajan tarjoama tuki oppilaalle
ja vuorovaikutus mahdollistavat yhdessd oppimisen lihikehityksen
vyOhykkeelld (Eskeli-Haapanen 2012).

Luokkahuonekeskusteluiden ottamisessa opetukseen tulee huo-
mioida oppilaiden oppimisen eri tapoja. Pari- ja ryhmikeskustelut
sekd koko luokan kanssa kéytivit keskustelut tukevat auditiivisen
oppilaan oppimista, silli tillaiselle oppilaalle kuuloaistin ja kuu-
lemisen merkitys on oppimisessa tirkedi. Visuaalinen oppija puo-
lestaan hyotyy keskusteluissa kuvaavista ilmauksista ja asioiden sa-
nallisesta kuvaamisesta, silli hin visualisoi keskusteluja mielessiin
luovasti. Visuaalinen oppimistyyli tulee esiin my&s kuvista kerrot-
taessa. Kinesteettiselld oppijalla on hallitsevana piirteeni liikkumi-
nen oppimisen yhteydessi. Taktiilinen oppimistyyli eroaa kinesteet-
tisestd siind, ettd tehokasta oppimista tapahtuu vain kisilli tekemi-
sen avulla.

Oppimistyylejd voidaan jaotella muillakin tavoilla. Esimerkiksi
Kolb (1984) on jakanut oppijat osallistujiin, tarkkailijoihin, piit-
telijéihin ja toteuttajiin (Kolb 1984). Nimi tulevat esiin myds
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Aktiivinen osallistuja on mukana
keskustelussa intensiivisesti, tarkkailija keskittyy tekemiin huomi-
oita keskustelusta ja analysoi sitd. Padtteliji pyrkii tekemiin keskus-
telusta johtopaatoksia esittimilld kysymyksii. Toteuttaja taas toivoo
pddsevdnsd soveltamaan oppimaansa kiytint6én. Tomlinson (2001)
taas erottelee oppimistyyleissd ryhmiorientaation (toimiiko oppi-
las mieluummin yksin, yhdessd vai ryhmissi), oppimisympiristo-
orientaation (fyysisen ympdriston merkitys oppilaaseen), kognitii-
viset oppimistyylit (esimerkiksi edelld olleet auditiivinen, visuaali-
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nen, kinesteettinen) ja sen, missi yksilén ilykkyys selvimmin tulee
esiin (esimerkiksi analyyttisyys, luovuus, kiytinnollisyys, verbaa-
linen lahjakkuus jne.). (Tomlinson 2001, 60-71.) Oppimistyylit
suuntaavat opettajan yksilolle tarjoamaa tuen toteuttamista.

Oppilaat kayttivit erilaisia kiyttiytymismalleja selviytyikseen ti-
lanteista ja tehtivistd. Naistd selviytymisstrategioista kiytetiin ni-
mitystd orientaatiot. (Lepola 2000, 20.) Orientaatiot kuvastavat op-
pilaan vuorovaikutusta oppimisen yhteydessi. Niissi oppimistilan-
teessa koetut tuntemukset ja uskomukset itsesti ohjaavat oppilaan
toimintaa ja kdyttdytymistd. (Lepola 2006, 24.) Orientaatiot eivit
kuvasta pysyvid persoonallisuuden piirteiti vaan taipumuksia, jotka
ovat vastavuoroisessa suhteessa oppimisympiristdon ja voivat niin
muuttua uusien oppimiskokemusten mydtd (Lepola & Poskiparta
2001, 275). Orientaatiot tulevat esiin myés keskustelutilanteissa.

Tehtdvisuuntautuneen oppilaan kanssa opettajan on helppoa olla
vuorovaikutuksessa. Oppilas tekee piitelmii aiemmin keskustelussa
esiintyneiden asioiden perusteella, kiyttii omia oppimisen strate-
gioitaan tiedon prosessoinnissa ja jaksaa haastaa muita keskuste-
lussa. Oppilas ei jatd mielelliin keskustelua kesken, silli hin nauttii
pohtimisesta ja sen tuomista haasteista. (Lepola 2000; Vauras, Salo-
nen, Lehtinen & Lepola 2001, 299.)

Sosiaalisesti riippuvuusorientoituneelle oppilaalle keskusteluun
osallistuminen ei ole itsessiin tavoite, silli oppilaan osallistumnista
hallitsevat my6ntymisen ja miellyttimisen motiivit. Keskustelussa
oppilas ei ole aloitteen tekiji, vaan hin odottaa muiden tekevin
aloitteita. Sosiaalisilla tekij6illd on suuri vaikutus oppimistilanteessa,
ja oppilas turvautuu muiden apuun helposti seki hakee luokkatove-
reidensa tunnustusta ja palautetta. Lisiksi hin on todella riippuvai-
nen etenkin opettajan avusta ja huomiosta. Jos oppilas kokee keskus-
telussa vaikeuksia tai vastustusta, hin voi luovuttaa hyvin helposti.
Sosiaalisesti riippuvuusorientoitunut ei ole taipuvainen tydskente-
lemdin yksin, ja hin reagoi herkisti opettajan odotuksiin. (Lepola
2000, 22-23; Vauras ym. 2001, 300).

Mindorientoituneen oppilaan piillimmaiseni huolenaiheena on
lievittdd negatiivisia tuntemuksia, joita keskusteleminen aiheuttaa.
Aikaisemmat epdonnistumiset, kokemukset virheist ja viirin teke-
misestd sekd tuomitseva palaute vaikuttavat osallistumisessa, ja op-
pilas voi viltelld koko tehtivii. Hinelli on huono itseluottamus so-



siaalisissa tilanteissa. Uusi asia ja monitulkintaisuus mielletiin epi-
mukaviksi esteiksi, jotka ennustavat epdonnistumista. Vihentiik-
seen jdnnitysta tai uhkaa oppilas saattaa viltelli keskustelutilannetta
ja tehdd jotain aivan muuta tai selitelli epionnistuvansa joka ta-
pauksessa (Lepola 2000, 23;Vauras ym. 2001, 299). Miniorientoi-
tuneen oppilaan kannalta turvallinen keskusteluilmapiiri on erityi-
sen tirkedd, jotta hin rohkaistuu osallistumaan keskusteluun, vaikka
kuinka lyhyesti tahansa. Hin hy6tyy myds siitd, ettd hin saa opet-
tajalta heti keskusteluun osallistuessaan positiivista palautetta. Myds
orientaatiotyypit esiintyvit harvoin puhtaina.

Jokaisella oppilaalla on my6s omanlaisensa temperamentti. Se
on synnynndinen ja yksiléllinen, kullekin ihmiselle tyypillinen seki
melko pysyvi tapa toimia ja kéyttaytyd (Keltikangas-Jirvinen 2010).
Temperamentti vaikuttaa sithen, kuinka ihminen on vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa ja minkilaista palautetta hin saa ympiristél-
tddn. Temperamentti koostuu useista piirteisti. Vuorovaikutuksessa
tulevat temperamenttipiirteistd esiin erityisesti aktiivisuus, inten-
siivisyys, hairittdvyys, joustavuus, sinnikkyys, lihestyminen, vetiy-
tyminen ja sensitiivisyys. (Eskeli-Haapanen ym. 2015.) Jokaisella
ihmiselld on kaikkia temperamenttipiirteiti, toisia enemman, toi-
sia vihemman. Yhdesti luokkahuoneesta 16ytyy niin melkoinen
kirjo oppilaita, joilla on erilainen temperamentti. Niiden piirtei-
den ndkyvyys ja hallitsevuus vain vaihtelee. Temperamenttipiirtei-
den voimakkuus maarittdd yksilén temperamentin. Oppilaan tem-
peramentti vaikuttaa vdistimitti sithen, millaisena opettaja nikee
oppilaan, koska opetus on vuorovaikutusta. Myds opettajan oma
temperamentti vaikuttaa sithen, millaista opetusta hin antaa. (Kelti-
kangas-Jirvinen 2004; 2010.)

Synnynndinen temperamentti ei poistu kokonaan vaan nikyy
aina jollakin tavoin kaikissa vuorovaikutustilanteissa. Yksilén on
mahdollista hioa temperamenttiaan kehityksensi ja kypsymisensi
myoOta.

Miten tuoda keskustelua luokkaan?

Oppimista tukevan keskustelun harjoitteleminen tulisi aloittaa heti
ensimmdisind lukuvuoden koulupéivini. Tirkedd on luoda piivit-
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tiin tilanteita, joissa kaikki oppilaat puhuvat toisilleen. Ndin oppi-
laat huomaavat, ettd jokaisen odotetaan puhuvan ja kertovan ajatuk-
siaan muille.

Keskustelut tarjoavat oppilaille mahdollisuuden vuorovaikutuk-
seen ja sosiaalisten taitojen harjoittelemiseen, ja ne tukevat oppi-
laiden yhteistyotaitoja. Vuoron odottaminen, omien ideoiden ja
mielipiteiden kertominen ja toisilta kysyminen ovat keskustelussa
tarvittavia taitoja. Toisten aktiivinen kuuntelu, ideoiden ja ehdotus-
ten laajentaminen ja kehittdminen sekd ryhmdén jisenten haastami-
nen mukaan ovat myos tirkeitd taitoja.

Keskustelu tukee eri oppiaineiden oppimista ja mahdollistaa mo-
nenlaisia pedagogisia sovelluksia. Luokan keskustelukulttuuri kehit-
tyy, kun oppilaat keskustelevat eri oppiaineissa joko opettajan joh-
dolla, koko luokan kesken tai pienissi ryhmissa.

Késityotunnin alussa opettaja nayttdd tekemddnsi heijastinpeh-
molelua ja kysyy: "Miten tdmd [heijastin] voitaisiin tehdi?”
Miti tihdn tarvitaan?”

Oppilaat vastaavat, ettd tekemiseen tarvitaan heijastinkangasta,
kangasta, sakset, neula, pumpulia, lankaa ja avainrengas. Opet-
taja jatkaa kertomalla tarvikkeet, joita oppilaat eivit huoman-
neet tuoda esille ja toteaa, ettd kaikki tarvikkeet on nyt varmasti
muistettu esitelld.

Opettaja: "Noh, nyt me tiedimme, mitd vilineitd ja materiaa-
leja me tarvitsemme, mutta miten heijastinta ryhdytddn teke-
mdin? Seuraa hiljaisuus, jolloin opettaja kysyy konkreettisen ky-
symyksen: Mita tekisit ensimmadiseksi? [Hiljaisuus] Nyt kannat-
taa miettid, ettd pddstddn hommiin.”

Oppilas1: "Miettisin minkd ndkéinen se olis.”

Opettaja: "Eli suunnittelisit. Hyvid. Mitis muuta?”

Oppilas2: "Miettisin sitten miti tarviin kans.”

Opettaja: "Eli hakisit ty6vilineet. Hyvi.”

Oppilas3: "Miettisin mitd haluan sille tehdi, minki viriset kan-
kaat ja minkimuotosen.”

Opettaja: "Hyvd, eli ensimmadiseksi suunnittelisit sun heijasti-
men [Opettaja kirjoittaa taululle "1. Suunnittelu”] Miti sitten

kun olet suunnitellut? [Hiljaisuus] Miten saisit timin nikdisen
tehtyd?”



Oppilas4: "Pitiis tehdi kaava.”
Opettaja: "Kylld! Jos haluat voit tehdi oman kaavan, tai sitten
kdyttid minun tekemi mallikaavoja. No nyt kun sinulla on
kaava, miti teet seuraavaksi? Miti kaavoilla tehdidn?”
Oppilas5: "Laitetaan kaava kankaan pddlle ja sitten leikataan se
siitd.”
Opettaja: "Nimenomaan. Mikihin on sitten seuraava homma?
Kun on leikattu kankaat. Miti luulet?”
Oppilas6: "Ommellaan ne yhteen ja jatetddn johonkin sellanen
kohta misti saa sen pumpulin sisille.”
Opettaja: "Hmm, kyll3, jossain vaiheessa kankaat ommellaan
yhteen, mutta mini tekisin jotain ennen sitd. Katsopa titi hei-
jastimen takaosaa ja vertaa siti tihin etuosaan. Mitdhin kannat-
faisi tehdd ennen yhteen ompelemista?”
Oppilaat vastaavat, etti heijastinkangas kannattaa ommella hei-
jastimen etuosaan ennen kuin ompelee osat yhteen.
Samalla kun opettaja ja oppilaat kiyvit keskustelua, opettaja kir-
Jaa ty6vaiheet taululle numeroiden ne.

(Miitt 2015)

Keskustelun monipuolinen hyédyntiminen opetuksessa ja uuden-
laisten opetuskiytinteiden kokeileminen ja soveltaminen avaavat
monia mahdollisuuksia. Totuttujen ja vakiintuneiden opetustapojen
muuttaminen ja kehittiminen vaatii opettajalta tietoista halua muu-
tokseen. Lisiksi hin tarvitsee ymmarrystd siitd, ettd luokan keskus-
telukulttuurin muuttuminen oppimista tukevaksi vaatii aikaa. Yh-
teistyd toisten opettajien kanssa auttaa tissi kehityksessi.

Opetuskidytinteiden muutos on yhteydessd oppilaiden toimin-
taan. Kun opettaja haastaa oppilaat osallistumaan, ohjaa heiti perus-
telemaan ja kyseenalaistamaan muiden ajatuksia, luokassa syntyy
oppimista tukevaa keskustelua, jossa asioita pohditaan eri nikékul-
mista. Tdlléin luokassa mahdollistuun wusien opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus 2014) edellyttimd vuorovaikutuksessa
oppiminen.
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